





O konieczności uczenia się i nauczania gramatyki
raz jeszcze
Zaczynaj¹c zajêcia z nowymi grupami,
czêsto zastanawiamy siê, czy znowu prym bêd¹
wieœæ uczestnicy sta¿y zagranicznych czy choæby
powracaj¹cy z wakacji spêdzonych we Francji,
przyt³aczaj¹c sw¹ sympatyczn¹ sk¹din¹d pew-
noœci¹ siebie wielu, spoœród innych, œwie¿o
upieczonych studentów – zdolnych, ambitnych
i pracowitych, ale bojących się mówić, z obawy
przed błędami.
Efektownoœæ wypowiedzi osób ,,bywa-
³ych w œwiecie’’ niekoniecznie wynika z napra-
wdê dobrej znajomoœci jêzyka. Najczêœciej jest
wypadkow¹ zas³yszanych i powielanych sche-
matów strukturalnych i leksykalnych. Z du¿¹
doz¹ prawdopodobieñstwa mo¿na za³o¿yæ, ¿e
w sklepie czy na dworcu osoby te wyka¿¹ siê
zachowaniem jêzykowym adekwatnym do sytu-
acji, ¿e nie bêd¹ siê pos³ugiwaæ konstrukcjami
czy s³ownictwem o charakterze wyraŸnie litera-
ckim. Miejmy jednak odwagê przyznaæ, ¿e po
pierwsze dobre opanowanie s³ynnych ,,Rozmó-
wek’’ mo¿e daæ podobnie imponuj¹cy efekt,
a po drugie chodzi tu zaledwie o wycinek umie-
jêtnoœci sk³adaj¹cych siê na rzeczywist¹, w mia-
rê pe³n¹ znajomoœæ jêzyka. Doœwiadczenie
uczy, ¿e czêsto ci najbieglejsi w dyskusjach
wszelkiego typu maj¹ znaczne trudnoœci w zre-
dagowaniu prostego streszczenia, nie mówi¹c
o dyktandzie.
Nieznajomoœæ szkieletu jêzyka, jaki sta-
nowi zespó³ prawide³, zwany umownie grama-
tyką, nie jest, rzecz jasna, domen¹ osób ukszta³-
towanych przez pobyty za granic¹, choæ obser-
wuje siê j¹ u nich stosunkowo czêsto. Brak
umiejêtnoœci budowania poprawnych struktu-
ralnie zdañ wystêpuje, w ró¿nym nasileniu,
u wszystkich ucz¹cych siê jêzyka obcego. Wyni-
ka on, jak siê wydaje, z przes³anek tyle¿ psy-
chologicznych, co praktycznych; niechêæ do wy-
si³ku, rzekomo niepotrzebnego, jeœli nie szkod-
liwego, poci¹ga za sob¹ okreœlone postawy
w sferze stosowanych metod, tak ze strony
nauczycieli, jak i uczniów.
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Błędy i niedoskonałości typu
gramatycznego
Najbardziej uderzaj¹cym brakiem w za-
kresie kompetencji gramatycznej jest nieznajo-
moœæ praw rz¹dz¹cych budow¹ zdania francus-
kiego, a wiêc wszystko to, co w taki czy inny
sposób dotyka morfosyntaksy. Mo¿na tu przyto-
czyæ dziesi¹tki przyk³adów, od zupe³nie banal-
nych czasowników nieregularnych a¿ do subtel-
noœci u¿ycia rodzajników, czasów czy trybów.
Rzadziej, choæ z dramatycznym skut-
kiem, ujawnia siê swoisty brak wyczucia struk-
tury w prezentowanej wypowiedzi, jakby mó-
wi¹cy nie uzmys³awia³ sobie koniecznoœci re-
spektowania pewnych norm, co doprowadza
do produkowania barwnych czasem leksykal-
nie, ale nie do koñca zrozumia³ych tworów.
Chodzi tu zapewne o osoby ³atwo osi¹gaj¹ce
komfort psychiczny, wolne od zahamowañ
i kompleksów, ale i ma³o zdyscyplinowane pod
wzglêdem intelektualnym. Swoboda wewnêtrz-
na, czy, aby u¿yæ modnego dziœ okreœlenia
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,,wyluzowanie’’, mog¹ siê okazaæ niezmiernie
u¿yteczne w trakcie nabywania wiedzy jêzyko-
wej. Nale¿y siê tylko zastanowiæ, czy to cenne
narzêdzie sprawdza siê na wszystkich jej pozio-
mach.
Rozwa¿aj¹c dobre i mniej dobre skutki
braku samodyscypliny w pos³ugiwaniu siê jêzy-
kiem obcym, nie sposób nie zatrzymaæ siê d³u-
¿ej nad zjawiskiem zgo³a przeciwstawnym, tj.
nad nieumiejêtnoœci¹ zastosowania znanych
sk¹din¹d doskonale regu³. Jest to tym bardziej
frapuj¹ce, ¿e dotyczy znakomitej wiêkszoœci stu-
dentów pierwszego roku, a i zdarza siê niejed-
nokrotnie na wy¿szych latach. Klasyczne uzu-
pe³nianie wolnych miejsc w zdaniach, czy ró¿-
norakie æwiczenia strukturalne okazuj¹ siê byæ
dla nich dziecinn¹ igraszk¹, przynajmniej w pe-
wnych przypadkach. I nie ma w tym nic dziw-
nego: wszak kandydaci na studia filologiczne
czuj¹ siê w obowi¹zku wykonywaæ, w ramach
takich czy innych form dokszta³cania, setki
czy nawet tysi¹ce æwiczeñ gramatycznych. Nie
próbujmy jednak pochopnie wydobyæ od
nich u¿ycia identycznych jednostek jêzyko-
wych w ramach swobodnej konwersacji, czy
w formie pisemnej, bo mo¿emy byæ srodze
zawiedzeni.
Kolejnym brakiem, utrudniaj¹cym ucze-
nie siê i nauczanie niedawnych maturzystów,
jest stosunkowo ma³y baga¿ metajêzykowy, ja-
kim dysponuj¹ po ukoñczeniu liceum. Nie³atwo
jest udzielaæ wyjaœnieñ czy wskazówek, nie ma-
j¹c pewnoœci, czy Ÿród³o ewentualnych k³opo-
tów tkwi w meritum, czy te¿ w jêzyku, w któ-
rym zosta³y sformu³owane tak trudnoœci stu-
dentów, jak i próby zaradzenia im podejmowa-
ne przez nauczaj¹cych.
Nie ulega w¹tpliwoœci, ¿e rozbudowany
system pojêæ gramatycznych jest, przynajmniej
dla wiêkszoœci licealistów, zbyteczny, a nawet
móg³by siê okazaæ czynnikiem zniechêcaj¹cym
do nauki. Jednak¿e kandydaci na kierunki hu-
manistyczne, a w szczególnoœci filologiczne, zy-
skaliby zapewne wiele, poœwiêcaj¹c wiêcej
uwagi sprawom niezbêdnej terminologii. Za-
owocowa³oby to szybszymi postêpami w zakre-
sie niektórych, wyk³adanych przedmiotów,
a tak¿e w trakcie pracy w³asnej studenta, maj¹-
cej du¿e znaczenie dla pog³êbiania wiedzy, roz-
woju intelektualnego i oczywiœcie dla poczucia




Wœród postaw uczniów (studentów), na-
wet tych najzdolniejszych, odnoœnie gramatyki,
dominuje obawa przed trudnoœciami, jakich na-
strêcza zg³êbianie licznych zasad i prawie równie
licznych wyj¹tków. Jest to tym bardziej znie-
chêcaj¹ce, ¿e osoby, które deklaruj¹ zami³owa-
nia humanistyczne, a tym samym antypatiê do
wszystkiego, co œcis³e, kojarz¹ regu³y gramatycz-
ne z... matematyk¹. Chwalebne jest wyczucie
niewzruszonoœci zasad rz¹dz¹cych wypowiedzi¹,
jak niewzruszone s¹ prawa matematyki. Ale jak
czêsto uœwiadamia siê adeptom teoretycznej
i praktycznej wiedzy jêzykowej, ¿e precyzja stru-
ktury s³u¿y precyzji przekazywanej treœci? ¯e
pozornie drobne odstêpstwo od regu³y mo¿e
doprowadziæ do znacznej deformacji sensu?
A czy z tego punktu widzenia opanowywanie
s³ownictwa jest mniej œcis³e? Ile¿ wytrwa³oœci
wymagaj¹ synonimy czy rejestry jêzykowe!
Byæ mo¿e w (pod)œwiadomoœci ucz¹-
cych siê funkcjonuje s³uszne sk¹din¹d przeko-
nanie, ¿e znajomoœæ gramatyki jest niezbêdna
dla uruchomienia posiadanych zasobów leksy-
kalnych. Tak wiêc, je¿eli jakiœ czynnik psycho-
logiczny dzia³a tu w sposób niekorzystny, jest to
chyba nie tyle przeœwiadczenie o œcis³oœci tej
dyscypliny w sensie matematycznym, ile raczej
fakt, ¿e praca nad ni¹ staje siê czymœ absolutnie
koniecznym a nawet nieuchronnym. Poniewa¿
element przymusu nie jest ³agodzony przez po-
czucie korzyœci, jakie mo¿e przynieœæ postawa
akceptuj¹ca wobec tego przymusu, biernoœæ ma
dzia³anie destrukcyjne. Zauwa¿my, ¿e potrzeba
uzyskiwania dodatkowych wyjaœnieñ czy æwiczeñ
powstaje u uczniów w miarê, jak czyni¹ oni
widoczne postêpy (op³acalnoœæ wysi³ku), a tzw.
k³opotliwe pytania rodz¹ siê czêsto na gruncie
œwie¿o rozkwit³ej autentycznej motywacji.
Prawid³owe spojrzenie na rolê gramaty-
ki praktycznej w obrêbie kompetencji jêzyko-
wej jest zjawiskiem stosunkowo czêstym. Wy-
pada zatem zastanowiæ siê, dlaczego op³acal-
noœæ wysi³ku nie wynika w sposób oczywisty
z uœwiadomienia sobie wa¿noœci tej roli, dlacze-
go wzmacnianie poczucia korzyœci, jakie z tego
wysi³ku p³yn¹, wydaje siê byæ taktyk¹ niezbêd-
n¹ i w du¿ej mierze skuteczn¹. OdpowiedŸ jest
¿enuj¹co prosta: chodzi o przesuniêcie akcentu
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z tego, co budzi obawê, niechêæ czy opór na to,
co stwarza nastawienia optymistyczne, s³owem
– o emocje pozytywne.
Absolutna koniecznoœæ opanowania gra-
matyki nie jest jedyn¹ przyczyn¹ postaw nega-
tywnych, obserwowanych u wielu uczniów. Po-
wodem miernego entuzjazmu dla tej dziedziny
bywa równie¿ stosowanie pewnych technik,
mniej lub bardziej skutecznych pod wzglêdem
merytorycznym, ale ma³o interesuj¹cych od
strony treœciowej. Jeœli praca nad strukturami
kojarzy siê z d³ug¹ seri¹ mechanicznych æwi-
czeñ, to niew¹tpliwie ma niewielkie szanse zys-
kaæ przychylnoœæ czy choæby neutralnoœæ ucz¹-
cego siê, a dziêki temu – obiektywne spojrzenie
na jej walory. Daleka jestem od postulowania
metod uatrakcyjniaj¹cych uczenie siê struktur,
wprost przeciwnie: elementy ludyczne s¹ cza-
sem jak cukier, który dodajemy dla poprawie-
nia smaku napojów uwa¿anych za gorzkie, su-
geruj¹c w ten sposób, i¿ rzecz sama w sobie jest
trudno przyswajalna, co z kolei wprowadza bo-
dŸce negatywne. Wystarczy³oby mo¿e czêœciej
wskazywaæ na praktyczne zastosowanie naucza-
nych jednostek. Np. zaproponowaæ formu³owa-
nie marzeñ o przysz³ym domu, napisawszy
uprzednio na tablicy: Je voudrais avoir une mai-
son qui soit petite mais agréable. A kilka minut
(dni, tygodni) póŸniej zrêcznie stwarzaæ sytua-
cje, w których podobne konstrukcje okazuj¹ siê
u¿yteczne.
Innego typu niechêæ do gramatyki, ma-
nifestowana tym razem zgodnie tak przez
uczniów, jak i niektórych nauczycieli, ma zape-
wne swoje Ÿród³o w zaobserwowanej, u czêœci
ucz¹cych siê jêzyka, tendencji do budowania
zdañ poprawnych, ale ma³o naturalnych, ,,ksi¹¿-
kowych’’. Defekt ten przypisuje siê osobom,
które ze wzglêdu na opcjê metodologiczn¹ nau-
czaj¹cego lub te¿ z w³asnej woli, przesz³y inten-
sywny trening w zakresie konstrukcji i w trakcie
mówienia lub pisania ograniczaj¹ siê do odtwa-
rzania, w ró¿nych kombinacjach, przestudiowa-
nych i przeæwiczonych jednostek. Autorów ta-
kich w³aœnie opinii mo¿na poniek¹d zestawiæ
z przeciwnikami zastosowania w procesie dydak-
tycznym tekstu literackiego, którzy twierdz¹, ¿e
prowadzi to do przyswajania przez ucznia norm
znacznie odbiegaj¹cych od tych, które obowi¹-
zuj¹ w ¿yciu codziennym, a wiêc do formu³owa-
nia zdañ bardziej skomplikowanych sk³adniowo
i nieraz nawet archaizuj¹cych pod wzglêdem
gramatyczno-leksykalnym. Argumentem prze-
ciwko odwo³ywaniu siê do tekstów literackich
jest te¿ niew¹tpliwie aktualna moda na doku-
menty oparte na realiach ¿ycia codziennego,
obok Ÿróde³ stricte specjalistycznych.
Cech¹ wspóln¹ obydwu negatywnych
postaw wydaje siê byæ pewne pomieszanie
œrodków i celów, kolejnoœci postêpowania oraz
akceptacja wycinkowoœci przekazywanej, czy
te¿ przyswajanej wiedzy.
Studiowanie szerokiej gamy konstrukcji
wystêpuj¹cych w jêzyku, podobnie jak lektura
dzie³ autorów, którzy pos³uguj¹ siê nim w spo-
sób godny rekomendacji, mog¹ byæ celem sa-
mym w sobie, np. w ramach odrêbnych badañ
jêzykoznawczych czy literaturoznawczych, ale
mog¹ te¿ pe³niæ rolê s³u¿ebn¹ w stosunku do
nauki tego jêzyka, wyposa¿aj¹c ucz¹cego siê
w pewien zasób środków. Ich lista nie jest na
pewno kompletna, ale ma charakter uniwersal-
ny w tym sensie, ¿e mo¿na poœród nich doko-
nywaæ selekcji pod k¹tem celu. Nawet jeœli
zaproponowane przez nauczyciela opowiadanie
nie zawiera instrukcji obs³ugi np. jakiegoœ bar-
dziej skomplikowanego przedmiotu codzienne-
go u¿ytku, znajdziemy tam prawdopodobnie
kilka schematów, za pomoc¹ których, uda siê
opisaæ funkcjonowanie wy¿ej wymienionego
przedmiotu.
Czy odwrotna kolejnoœæ jest do pomyœ-
lenia? Czy teksty z ¿ycia codziennego mog¹
wprowadzaæ do odbioru literatury lub prasy,
pomimo wystêpowania w nich, byæ mo¿e, pe-
wnych ,,uniwersalnych’’ elementów? Tak wiêc
fragmentarycznoœæ zdobywanej w ten sposób
wiedzy jêzykowej wynika nie z liczbowego sto-
sunku tych elementów do ca³oœci systemu,
a z ich ma³ego zasiêgu.
Zjawisko nienaturalnoœci, ,,ksi¹¿kowoœ-
ci’’ mo¿e byæ niezaprzeczalnie skutkiem ubocz-
nym stosowanych metod uczenia siê/nau-
czania. Zastanówmy siê jednak, czy win¹ nale¿y
w tym wypadku obarczyæ Ÿród³o, z którego
czerpiemy, czy raczej sposób czerpania: bierny,
sztywny, bazuj¹cy na pamiêciowym od-
twarzaniu. Po wtóre, niedoskona³oœæ tego typu
ma nik³e skutki dla przekazu informacji i daje
siê stosunkowo ³atwo usun¹æ, np. poprzez
kontakt z tekstami innego typu, czy pobyt za
granic¹.
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Ö Gramatyka a komunikacja
Jak wiemy, jêzyk s³u¿y porozumiewaniu
siê, czyli komunikacji. A komunikacja to nic
innego, jak prze³o¿enie danej treœci na zespó³
odpowiednich znaków. Aby przekaz odpowiada³
informacji kierowanej do odbiorcy, autor wypo-
wiedzi musi doskonale opanowaæ zasady funk-
cjonowania systemu znaków, którym siê pos³u-
guje (to samo dotyczy zreszt¹ odbiorcy). W prze-
ciwnym przypadku jego komunikat bêdzie nieja-
sny lub treœciowo nieadekwatny do intencji. S³o-
wem, znajomoœæ gramatyki, w naszej konkretnej
sytuacji, chroni przed nieporozumieniami.
Uœwiadomienie uczniowi tej prostej
prawdy, ju¿ nie tylko w powi¹zaniu z przyk³ada-
mi, ale przy u¿yciu odpowiedniego aparatu po-
jêciowego, mo¿e stanowiæ potê¿ny czynnik mo-
bilizuj¹cy do pracy nad systemem znaków jêzy-
kowych, a wiêc i nad zasadami reguluj¹cymi
jego funkcjonowanie. I nie wydaje siê konieczne
os³adzanie tego wysi³ku za pomoc¹ sztucznych
chwytów typu zabawowego lub stosowanie pre-
sji psychologicznej poprzez okreœlanie danego
zadania mianem trudnego czy bardzo łatwego.
Umówmy siê, ¿e gramatyka po prostu jest. A jej
prawid³a, jako inherentna czêœæ jêzyka, s¹ wy-
odrêbniane chwilowo dla celów praktycznych.
Lekcja, czy fragment lekcji poœwiêcone konstruk-
cjom buduj¹ kompetencjê ucz¹cego siê w spo-
sób równie oczywisty, co poznawanie s³ownict-
wa. Chodzi przecie¿ ci¹gle o ten sam jêzyk!
Nasuwa siê pytanie, jak przebiega przej-
œcie od przestudiowanych i przeæwiczonych
wielokrotnie struktur do konkretnego u¿ycia.
I jeszcze jedno: jak to jest mo¿liwe, ¿e dany
element jêzykowy, opracowany w taki w³aœnie
sposób, mo¿e w pewnych okolicznoœciach spra-
wiaæ wra¿enie kompletnie nieznanego, z racji
b³êdnego u¿ycia np. w tekœcie pisanym?
Pamiêtamy os³awione, choæ nienajgorsze
jako chwyt pedagogiczny, æwiczenia strukturalne
i bazuj¹ce na nich metody. Zasada bodŸca i re-
akcji zmierzaj¹ca, poœrednio czy bezpoœrednio,
do zautomatyzowania zachowañ jêzykowych,
nie prowadzi³a de facto do autentycznego, swo-
bodnego pos³ugiwania siê jêzykiem, a przy tym
mia³a w sobie coœ nieludzkiego, z racji owego
zaprogramowania jednostki pod k¹tem mo¿li-
wych sytuacji. Jak wobec tego uczyæ, nie pro-
gramuj¹c? Czy mo¿na mieæ nadziejê, ¿e nasze
wysi³ki zaowocuj¹ kiedyœ spontanicznym u¿yciem
przez ucznia, opracowywanego przez nas mate-
ria³u, stosownie do wymagañ rzeczywistoœci po-
zajêzykowej i zgodnie z intencjami mówi¹cego?
Dojrzewanie nowych elementów jêzyka
w œwiadomoœci czy podœwiadomoœci trwa czasem
bardzo d³ugo, wiele z nich zdaje siê bezpowrotnie
umykaæ z pamiêci. Prawdziwe utrwalenie nastê-
puje prawdopodobnie dopiero w momencie, gdy
pod wp³ywem okreœlonej postawy zostaje urucho-
miona potrzeba jej wyra¿enia za pomoc¹ drze-
mi¹cej w umyœle struktury. Nauczyciel, chocia¿by
ze wzglêdu na liczbê godzin przedmiotu w szkole,
ma nik³e szanse w³¹czania ,,nabytków jêzyko-
wych’’ do posiadanych ju¿ zasobów. Wiele wska-
zuje na to, ¿e niezwykle korzystn¹ rolê mo¿e
odegraæ tutaj samodzielna lektura tekstów, g³ów-
nie literackich, albowiem one obfituj¹ w ró¿no-
rodne konstrukcje, przy czym czêsty kontakt z lite-
ratur¹ piêkn¹ (ewentualnie pras¹) gwarantuje
w du¿ej mierze powtarzanie siê tych schematów
w umyœle czytaj¹cego. A to stwarza wiêksze szan-
se na przypomnienie ich sobie, w momencie
powstania takiej potrzeby.
Koñcz¹c ten nieco d³ugi wywód na te-
mat przydatnoœci stosowania gramatyki w pro-
cesie optymalizacji nauczania jêzyków obcych,
nale¿a³oby jeszcze wspomnieæ o szczególnie
niepokoj¹cym przyk³adzie nieautentycznoœci
komunikacji, na skutek niedostatecznej znajo-
moœci gramatyki (a tak¿e, choæ w mniejszym
stopniu, leksyki). Chodzi o czêsto obserwowane
zjawisko u¿ywania konstrukcji dobrze znanych
i wypróbowanych, w celu unikniêcia b³êdu,
zamiast innych, mo¿e bardziej odpowiadaj¹-
cych potrzebom, ale ryzykownym. Innymi s³o-
wy, mówi siê lub pisze nie to, co siê chce
powiedzieæ lub napisaæ, ale to, co siê potrafi
wyraziæ w danym jêzyku. Prowadzi to nieraz do
¿a³osnego sp³aszczenia uczuciowo-intelektual-
nego wypowiadanych treœci, jako ¿e znajomoœæ
stosunkowo prostych struktur zmusza do opero-
wania pojêciami mocno uproszczonymi. Skutki
takiego postêpowania, nie wymagaj¹ komenta-
rza od strony jêzykowej. Jest jednak jeszcze dru-
gi aspekt problemu, równie, jeœli nie bardziej
niepokoj¹cy: czy nie prowadzi to do niedopusz-
czalnego odwrócenia kolejnoœci w relacji miêdzy
rzeczywistoœci¹ oznaczan¹ a jednostk¹ ozna-
czaj¹c¹, a nawet do pewnego rodzaju wtórnego
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infantylizmu? Jedynym œrodkiem zaradczym
zdaje siê byæ wyposa¿anie ucznia w bogaty wa-
chlarz mo¿liwoœci ekspresji. Do uznania nauczy-
ciela nale¿y natomiast zostawiæ wybór Ÿród³a,
albowiem on wie najlepiej, na jaki typ uprosz-




stosowania starych, sprawdzonych metod, trze-
ba te nowsze odstawiæ do lamusa?
Otó¿ nie. Dziêki nim uczeñ, otwieraj¹c
podrêcznik, wchodzi w inny œwiat, uczy siê
patrzeæ na to, na co patrz¹ rodzimi u¿ytkow-
nicy jêzyka, zanurza siê w innej rzeczywistoœci
nie wyje¿d¿aj¹c za granicê, nieomal nawi¹zuje
kontakt z ludŸmi ¿yj¹cymi w obserwowanym
œwiecie. To bardzo cenne z punktu widzenia
psychologicznego i jêzykowego. Nale¿a³oby tyl-
ko sobie ¿yczyæ, aby poznanie tej rzeczywistoœci
by³o pe³niejsze, i aby w trakcie poznawania nie
zagubiæ czegoœ bardzo istotnego. Bo komunika-
cja to nie tylko odbiór informacji. To tak¿e, i to
w równym stopniu, wyra¿anie siebie.
(wrzesieñ 1999)
W ramach podsumowania, wypada³o-
by opowiedzieæ siê otwarcie po stronie jakiejœ 
konkretnej opcji metodologicznej, lub po pros-
tu oceniæ przydatnoœæ popularnych obecnie 
metod komunikacyjnych dla nauczania grama-
tyki. Czy w œwietle postulatów nawo³uj¹cych do
1) Engel, Ulrich (1982) Syntax der deutschen Gegenwartsprache, Berlin West.
2) Rall, Magdalene. Engel Ulrich. Rall, Dietrich (1985) DVG für DaF. Heidelberg.
